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Umgang mit sozialer Vielfalt 
Die DiKo‐Skala zur Messung von Diversity‐Kompetenz und ihr 
Einsatz in Hochschulen 
 
 
 
 
Die Fähigkeit, mit menschlicher Viel-
falt erfolgreich umzugehen, stellt in ge-
sellschaftlicher, politischer und sozialer 
Hinsicht eine besonders wichtige Schlüs-
selkompetenz dar. Dabei werden Ar-
beitskontexte, die durch Vielfalt ge-
kennzeichnet sind, nicht nur einerseits 
zunehmend positiv bewertet, sondern 
andererseits auch „als Auflösung von Ordnung, Loslösung aus Sicherhei-
ten, als Ansprüche, die an einem zerren, Angst machen und belasten“ 
(Hoyer 2015: 83). 
In diesem Zusammenhang sind Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die 
mit sozialer Vielfalt konstruktiv umgehen können, erwünscht und gefragt. 
Sie erledigen ihre Arbeit in heterogenen Kontexten erfolgreicher und 
„reibungsloser“. Sie bewähren sich in vielfältigen Arbeitsgruppen besser 
als Personen, die Fremdheit und Andersartigkeit als Bedrohung oder Irri-
tation wahrnehmen und zu Ausgrenzungen, Mobbing und Diskriminie-
rung greifen (Walter/Schmidt 2016). Der Umgang mit menschlicher Viel-
falt lässt sich in Organisationen in drei Ebenen betrachten und erfassen, 
ohne dass diese komplett unabhängig voneinander zu verstehen wären 
(vgl. Pietzonka 2018b): 
 Für die Mikroebene – das Individuum; 
 die Mesoebene – die Gruppe: Hier zeigt sich menschliche Vielfalt 
hinsichtlich bestimmter Merkmale und Strukturen als Gruppenpoten-
zial. Die Gruppe kann heterogen oder eher homogen sein und ein ge-
meinsames Verständnis von Diversität entwickeln; 
 die Makroebene – die Organisation bzw. Organisationskultur: Auf 
dieser Ebene zeigt sich der Umgang mit Vielfalt durch die Etablie-
rung von Managementstrukturen („Diversity Management“). 
Für die folgende Darstellung werden die letzten beiden Ebenen ausge-
klammert und die individuellen Kompetenzen fokussiert. Diese werden 
explizit von der Berufspraxis gewünscht und gefordert. Damit sind sie 
Manuel Pietzonka 
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auch für Studierende und die Gestaltung von Curricula von Bedeutung, 
denn es spricht einiges dafür, dass sie positive Auswirkungen auf die in-
dividuelle Beschäftigungsfähigkeit haben.  
1. Messung von Kompetenzen im Umgang mit sozialer Vielfalt 
Es besteht eine beträchtliche Vielfalt an Kompetenzkonstrukten im Um-
gang mit Heterogenität, was sich auch in einer großen Bandbreite an 
Kompetenzerfassungsinstrumenten zeigt. Grundsätzlich lassen sich die 
Verfahren u.a. danach unterscheiden, ob sie subjektive Kompetenzein-
schätzungen erheben oder zum Ziel haben, die Performanz zu messen. 
Performanz ist im Gegensatz zur Kompetenz beobachtbar und registrier-
bar – sie ist demnach, vereinfacht ausgedrückt, „angewandte Kompetenz“ 
(Chomsky 1965).  
Diese Unterscheidung hat den Diskurs über den Kompetenzbegriff 
stark geprägt und ist auch für die Definition von Kompetenzen im Um-
gang mit Diversität relevant. So versuchten insbesondere die Messverfah-
ren der 1970er- und 1980er-Jahre durch Beobachtungsstudien (z.B. Ru-
ben 1976) die Performanz zu messen. Hierzu wurden auch „behavioral 
assesments“ entwickelt (z.B. Koester/Olebe 1988). Diese frühen Ansätze 
waren allerdings zeitaufwendig und in der Auswertung nicht sehr prakti-
kabel.  
Aktuellere Ansätze versuchen, die Kompetenz durch subjektive 
Selbstauskünfte in Fragebögen und Interviewverfahren standardisiert zu 
messen. Auch wenn sie intendieren, Kompetenzen zu messen, erfassen 
sie tatsächlich eher subjektive Kompetenzselbstzuschreibungen, ohne die-
sen Unterschied hinreichend zu würdigen. Der Zusammenhang zwischen 
Kompetenzselbstzuschreibungen und Performanz wird kontrovers disku-
tiert (z.B. Fink 2013).  
Es wurden zahlreiche quantitative Kompetenztests für die Praxis ver-
öffentlicht, die auf subjektiven Selbst- oder Fremdeinschätzungen beru-
hen. Etwas seltener finden offene Erhebungsverfahren Anwendung, die 
qualitative Daten erfassen und auswerten.1 Eine Synopse bewährter quan-
titativer Messverfahren zeigt, dass hierbei unterschiedliche Kompetenzdi-
mensionen als Messgrundlage dienen: 
 Einstellungen, z.B. über die Erfassung der Einstellung gegenüber 
Minderheiten sowie Abwehrhaltungen gegenüber Fremden, 
                                                          
1 Fantini/Tirmizi (2006); Hofmuth/Weber (2011); Weber/Achtenhagen (2010) 
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 normative Aspekte, z.B. ethische Überzeugungen zum Umfang mit 
Fremden, 
 konative Aspekte, z.B. über die Erfassung, wie sich eine Person in so-
zial vielfältigen Situationen verhalten würde bzw. ihr Verhalten an-
passen kann, 
 Wissen, z.B. vorhandenes Wissen über „Fremde“, tatsächlicher Wis-
senserwerb sowie die Neigung zum Wissenserwerb, 
 Fähigkeiten, z.B. Ambiguitätstoleranz, Rollendistanz, Einfühlungs-
vermögen, die Fähigkeit zur Empathie und zur Perspektivübernahme, 
 affektive Aspekte: es wird erfragt, welche Emotionen sozial vielfältige 
Situationen hervorrufen, 
 Wahrnehmungsaspekte: es wird über eine Selbsteinschätzung erfasst, 
wie Ungleichbehandlung, Diskriminierung und soziale Exklusion 
wahrgenommen werden, 
 Persönlichkeitseigenschaften: bestimmte Persönlichkeitsdimensionen 
werden erfassen (z.B. Offenheit oder Verträglichkeit), von denen er-
wartet wird, dass sie Prädiktoren für Fähigkeiten im Umgang mit so-
zialer Vielfalt darstellen. 
Diese Kompetenzfacetten zeigen sich in bewährten Erhebungsinstrumen-
ten teilweise als Faktoren bzw. Subskalen eines multidimensionalen 
Tests, teilweise aber auch als einzelne Items. Daneben finden sich auch 
unidimensionale Tests zu einzelnen Kompetenzdimensionen (z.B. Ver-
fahren, die lediglich Wissensaspekte messen). Konative und wissensba-
sierte Parameter werden seltener getestet als einstellungsbezogene Aspek-
te (z.B. die Einstellung gegenüber Minderheiten), die in fast allen Mess-
verfahren Berücksichtigung finden (Pietzonka 2018b). 
Kompetenzen im Umgang mit sozialer Vielfalt lassen sich auch hin-
sichtlich der berücksichtigten Diversitätsdimensionen unterscheiden. 
Grundlage hierfür sind Modelle zur Differenzierung menschlicher Viel-
falt in Dimensionen. Weite Verbreitung findet dabei ein Modell mit den 
sechs Kerndimensionen Alter, ethnisch-kulturelle Herkunft, Religion, 
Geschlecht/Gender, sexuelle Identität sowie physische Fähigkeiten (Gar-
denswartz/Rowe 1998; Rühl/Hoffmann 2008), die auch „Big-6“ oder 
„Strukturkategorien“ (Klinger/Knapp 2007) genannt werden.  
Diese Kerndimensionen werden vornehmlich als naturgegeben sowie 
persönlichkeitsbildend bezeichnet und gelten eher als unveränderbar 
(Gardenswartz/ Rowe 2003). Aber auch äußere Dimensionen menschli-
cher Vielfalt (z.B. die Profession, die Qualifikationen, die Studiengangs-
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wahl, das Freizeitverhalten) sowie organisationale Dimensionen (z.B. 
Funktion oder Abteilung) sind zu differenzieren. 
Die meisten Messverfahren berücksichtigen die Diversitätsdimension 
„Ethnisch-kulturelle Herkunft“, die besonders praxisrelevant ist. Hierzu 
finden sich zahlreiche Ansätze mit unterschiedlichen Bezeichnungen, 
z.B. Interkulturelle Kompetenz (Bender-Szymanski 2000; 2010; Reinders 
et al. 2011), Multikulturelle Kompetenz (Balkin et al. 2009), Interkultu-
relles Verstehen (Hany/Grosch 2007) sowie Transkulturelle Kommunika-
tion (Fantini/Tirmizi 2006).  
Kommunikationswissenschaftliche Zugänge verwenden u.a. den Be-
griff der „Interkulturellen Kommunikativen Kompetenz“ (Arasaratnam/ 
Doerfel 2005), während sich in der Ethnologie auch der Begriff „Interkul-
turelle Sensitivität“ (Bourjolly et al. 2005; Bennet 1993) findet. Neben 
der Diversitätsdimension „Kulturelle Zugehörigkeit“ finden sich auch 
Messverfahren zum Umgang mit anderen Diversitätsdimensionen, z.B. 
zur Gender-Kompetenz (z.B. Hoyer 2015; Czollek et al. 2009) sowie zur 
„Queer-Kompetenz“ (Perko/Kitschke 2014), die den Umgang mit „alter-
nativen Lebensformen“ berücksichtigt.  
Jedes der erwähnten Messverfahren bezieht sich auf lediglich eine 
ausgewählte Diversitätsdimension. Globale Ansätze der Kompetenzerfas-
sung, die dimensionsübergreifende Parameter erheben, finden sich eher 
als Forschungsinstrumente in der Grundlagenforschung. Diese Ansätze 
stammen z.B. aus der Ethnologie oder Sozialpsychologie, wie etwa das 
Konzept des Fremdverstehens (Bredendiek 2015; Bredella et al. 2000). 
Ein praxisrelevantes Kompetenzmodell, das die individuelle Fähigkeit 
zum Umgang mit Vielfalt dimensionsübergreifend erfasst, ist die Diversi-
ty-Kompetenz, die nun vertieft betrachtet werden soll. 
2. Diversity‐Kompetenz 
Während sich die Anzahl der Publikationen, die das Wort „Diversity“ im 
Titel führen, in den letzten zehn Jahren weit mehr als verdoppelte (Kan-
ning 2016) und sich der Begriff Diversity-Kompetenz im Titel unter-
schiedlicher Tagungen und Monografien wiederfindet (z.B. Genkova/ 
Ringeisen 2016), bleiben Fragen zur Definition und Operationalisierung 
dieser Fähigkeit weitgehend unbeantwortet. Bis heute gibt es kein ein-
heitliches Begriffsverständnis oder gar eine allgemein anerkannte Defini-
tion des Konstruktes „Diversity-Kompetenz“ (Hoyer 2015).  
Dieser Umstand ist umso erstaunlicher, als Organisationen und Insti-
tutionen wie Hochschulen substantielle Ressourcen in die Verbesserung 
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bzw. Steigerung von Diversity-Kompetenz investieren, z.B. im Rahmen 
von Modulen, Mitarbeiterqualifizierung oder durch Trainings.  
So vielfältig das Verständnis dieses Kompetenzkonstrukts ist, so un-
terschiedlich sind auch die Vorstellungen zur Einordnung in bewährte 
Kompetenzmodelle. Allgemeiner Konsens besteht in der Zuordnung von 
Diversity-Kompetenz als Schlüssel- und Handlungskompetenz bzw. Soft-
skill (z.B. Jansen-Schulz/van Riesen 2013; Perko/Kitschke 2014); sie 
kann aber auch für bestimmte Berufe eine Fachkompetenz darstellen.  
In Anlehnung an die Kompetenzdefinition des Projekts DeSeCo 
(OECD 2003) soll Diversity-Kompetenz für die folgenden Ausführungen 
folgendermaßen definiert werden: Diversity-Kompetenz ist die individuel-
le Fähigkeit, mit menschlicher Heterogenität konstruktiv und zielorien-
tiert umgehen zu können. Sie schließt den Einsatz von kognitiven und 
praktischen Fähigkeiten genauso ein wie soziale und verhaltensbezogene 
Komponenten (Haltungen, Emotionen, Werte und Motivationen) (Pietz-
onka 2016a).  
Durch diese Definition ist es prinzipiell möglich, das Konstrukt über 
Skalen zu operationalisieren, um es individuell messbar zu machen. Die-
ser Kompetenz wird eine besondere Bedeutung bei der Bewältigung der 
Herausforderungen sozialer Heterogenität zugemessen, da sie nicht nur 
einzelne Facetten menschlicher Heterogenität berücksichtigt, sondern den 
individuellen Umgang mit Vielfalt global erfasst. Interkulturelle Kompe-
tenz oder Gender-Kompetenz sind nach dieser Definition lediglich Facet-
ten von Diversity-Kompetenz. 
Diversity-Kompetenz ist nach den bisherigen Erläuterungen weder ei-
ne Modeerfindung, noch stellt sie eine politische Agenda dar. Vielmehr 
ist sie eine dem Menschen immanente Fähigkeit, die eine wichtige Vo-
raussetzung für das menschliche Zusammenleben bildet. Diese Fähigkeit 
ist für einen brasilianischen Regenwaldbewohner, der auf einen Fremden 
trifft, ebenso relevant wie für eine Führungskraft in einem westlichen Un-
ternehmen im Umgang mit einer muslimischen Mitarbeiterin.  
Betrachtet der Urwaldbewohner den Fremden in erster Linie als Feind 
oder als Informationsquelle und Ressource? Wie sicher und kompetent 
fühlt sich eine Führungskraft im Umgang mit der Kollegin? Welche Ge-
meinsamkeiten, Unterschiede und Unvereinbarkeiten werden kognitiv 
und emotional verarbeitet? Wie wird die andere Person wahrgenommen 
und inwiefern sind diese Wahrnehmungen handlungsleitend? Welches 
Maß an Andersartigkeit ist noch mit der eigenen Identität vereinbar, und 
ab wann entstehen Ängste, Ablehnungen und Irritationen? 
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3. Vermittlung von Diversity‐Kompetenz in Hochschulen 
An Hochschulen lassen sich im Wesentlichen vier Bereiche für die Be-
schäftigung mit Diversity-Kompetenz identifizieren: 
 Diversity-Kompetenz als Forschungsthema, 
 Diversity-Kompetenz als Learning Outcome, 
 Vermittlung in Studium und Lehre,  
 Messung individueller studentischer Kompetenzpotentiale. 
Der Blick in die Literatur zeigt, dass die hochschulische Vermittlung von 
Diversity-Kompetenz empirisch bisher nur oberflächlich behandelt wur-
de, z.B. wurden kaum didaktische Vermittlungsansätze veröffentlicht. Im 
Folgenden werden grundsätzliche Fragen erörtert, die für die Vermittlung 
von Diversity-Kompetenz in Hochschulen von Relevanz sind. 
3.1. Welche Erfahrungen haben Hochschulen mit der Vermittlung 
von Diversity‐Kompetenz? 
Zur Frage, ob und inwiefern deutsche Hochschulen Diversity-Kompetenz 
im Rahmen von Studium und Lehre bereits vermitteln, gibt es unter-
schiedliche Standpunkte: Während Jansen-Schulz/von Riesen (2013: 218) 
feststellen, dass die Förderung von Diversity-Kompetenz an Hochschulen 
in den bisherigen Diskussionen kaum vorkomme, konstatieren Perko/Kit-
schke (2014:10), dass es in Deutschland gegenwärtig kaum eine Hoch-
schule gebe, in der Diversity-Kompetenz nicht zu vermitteln versucht 
wird: „In den Curricula werden diese ‚Gegenstände‘ (zumeist) benannt, 
in der Lehrpraxis als Querschnittsaufgabe und in einigen Hochschulen als 
eigenständige Module erfasst“.  
Studien zeigen, dass sich die Relevanz von Diversity-Kompetenz in 
Hochschulen vergrößert: Beispielsweise erwarten berufsbegleitend Stu-
dierende von ihrem Studium einen besonders hohen Kompetenzerwerb 
im Bereich Diversität und erachten diesen für die Berufspraxis als beson-
ders bedeutsam (Schulte/Heinemann 2014; Schulte et al. 2015). Hoch-
schulen reagieren auf diesen Trend und etablierten in den letzten Jahren 
vermehrt Studiengänge und Module, die explizit mit der Vermittlung von 
Diversity-Kompetenz werben.  
Eine Onlinerecherche hat ergeben, dass zahlreiche Hochschulen Di-
versity als Learning Outcome von Modulen explizit ausweisen. Außer-
dem wurden eigene Studiengänge entwickelt, die in ihrer Studiengangs-
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bezeichung das Wort „Diversity“ oder „Diversität“ enthalten und entspre-
chende Kompetenzvermittlung versprechen (Pietzonka 2016a). 
Des Weiteren finden sich in Hochschulen außercurriculare Diversity-
Mentoringprogramme und Diversity-Trainings für Studierende (Süß/ 
Kleiner 2006; Perko/Kitschke 2014). Diversity-Kompetenz soll vornehm-
lich in interaktiven Lehrveranstaltungsszenarien wie Seminaren oder 
Übungen vermittelt werden. Hier spielen kooperative Lernprozesse, 
Gruppenarbeiten und -diskussionen oder selbstreguliertes Lernen eine 
wichtige Rolle.  
Die Vermittlung von Diversity-Kompetenz wird auch über organisier-
te Teamarbeiten und die Bewältigung von Konfliktlöseaufgaben gelehrt. 
Weitere Maßnahmen zur Vermittlung von Diversity-Kompetenz berühren 
die Internationalisierungsstrategie einer Hochschule: Von besonderer Be-
deutung sind hier interkulturelle Erfahrungen, z.B. durch Auslandsaufent-
halte in Form von Praktika oder Auslandssemestern sowie der Austausch 
mit internationalen Lehrenden und Kommilitonen. 
Zusammenfassend betrachtet verfolgt die Vermittlung von Diversity 
in den Hochschulen ebenso intellektuelle, fachliche wie auch sozial-per-
sonale Ziele: Das eher intellektuelle Bildungsziel beinhaltet eine wissen-
schaftsgestützte Offenheit und Haltung gegenüber anderern Menschen, 
anderen Lebensweisen sowie anderen Ideologien, verbunden mit der kon-
struktivistischen Annahme, dass es unterschiedliche Formen von „Wahr-
heit“ und „Lebensweise“ geben kann und muss. Das zweite übergreifende 
Bildungsziel ist eher von fachlicher sowie sozial-personaler Natur und 
soll Studierende zu wertschätzenden und empathischen Bürgern und 
kompetenten Arbeitskräften entwickeln. 
3.2. Welche Bestimmungen und Vorgaben bilden die Grundlagen für 
die Vermittlung? 
Wichtige Grundlagen für die Vermittlung von Diversity-Kompetenz fin-
den sich im Rahmen der Kommuniques der europäischen Bildungsminis-
ter im Zuge der Bologna-Reform: Bereits in der Präambel des Kommuni-
qués von Leuven (Europäische Bildungsminister 2009) wird die besonde-
re Bedeutung der Hochschulen zur Förderung der bürgerschaftlichen 
Teilhabe erwähnt. Outcome-orientierte Hochschulbildung solle nicht nur 
die Berufsbefähigung der Studierenden („Employability“) sicherstellen, 
sondern die Studierenden auch zu aktiven Bürgern in einer demokrati-
schen Gesellschaft aus- bzw. weiterbilden und dazu entsprechende Kom-
petenzen mit Bedeutung für die Gesellschaft vermitteln („Citizenship“).  
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Diese Differenzierung zwischen Employability und Citizenship ist 
nicht neu; der Aspekt der bürgerschaftlichen Teilhabe bzw. die Vorberei-
tung auf die Teilnahme als Bürger in einer demokratischen Gesellschaft 
und die Vermittlung entsprechender Kompetenzen mit Bedeutung für die 
Gesellschaft gehen bereits auf die Sorbonne-Deklaration 1998 zurück. 
Hochschulen sollen bei der Vermittlung von interkulturellem Verständnis 
unterstützen und dazu beitragen, kritisches Denken, politische und religi-
öse Toleranz, Gleichstellung sowie demokratische und zivilgesellschaftli-
che Werte zu fördern (Europäische Bildungsminister 2015), um politi-
schem und religiösem Extremismus besser entgegenwirken zu können.  
Die Verwirklichung dieses Zieles erfordert eine besondere Berück-
sichtigung fachübergreifender Kompetenzen wie der Diversity-Kompe-
tenz. Sämtliche Kompetenzen, die tertiäre Bildungsgänge vermitteln, 
sollten in die beiden übergreifenden Kompetenzkonstrukte „Citizenship“ 
und „Employability“ widerspruchsfrei kategorisierbar sein. Diversity-
Kompetenz zeigt die Besonderheit, in beide Bereiche eindeutig integrier-
bar zu sein. 
Teilweise wird die hochschulische Vermittlung von Diversity-Kom-
petenz explizit von verbindlichen Vorgaben gefordert, z.B. im Bereich 
der Lehrerbildung: Die KMK definiert in den „Standards für die Lehrer-
bildung: Bildungswissenschaften“ (KMK 2014) eine Kompetenzhierar-
chie mit elf Einzelkompetenzen für Lehrerinnen und Lehrern, die jeweils 
durch Standards operationalisiert werden.  
Diversity-Kompetenz zeigt sich insbesondere (aber nicht ausschließ-
lich) im Bereich „Erziehen“ und hier insbesondere in Kompetenz 5: 
„Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der 
Wertschätzung und Anerkennung von Diversität und unterstützen selbst-
bestimmtes Urteilen und Handeln von Schülerinnen und Schülern“ (ebd.: 
10). Hierzu sollen die Lehramtsabsolventinnen und -absolventen „wissen, 
wie wesentlich Anerkennung von Diversität für das Gelingen von Lern-
prozessen ist“.  
In eine ähnliche Richtung gehen die Empfehlungen der Europäischen 
Agentur für Entwicklungen in der sonderpädagogischen Förderung 
(2012), die „Wertschätzung der Diversität der Lernenden“ als zentrale 
Haltung für sonderpädagogsiche Professionelle benennen. Unterschiede 
sollen als Ressource und Bereicherung für die Bildung wahrgenommen 
werden. 
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3.3. Ist Diversity‐Kompetenz durch Studium und Lehre überhaupt 
veränderbar? 
Inwiefern Diversity-Kompetenz grundsätzlich veränderbar ist, hängt auch 
von der Definition dieses Kompetenzkonstruktes ab. Nach oben erwähn-
ter Definition scheint Diversity-Kompetenz eher eine stabile individuelle 
Fähigkeit darzustellen („trait“), die nicht oder nur sehr wenig durch Bil-
dungsangebote veränderbar ist.  
Dementsprechend handelt es sich weniger um eine klassische Kompe-
tenz, die gezielt trainiert und verändert werden kann, sondern eher um ei-
ne persönliche und fundamentale Eigenschaft, die sich im Laufe des Le-
bens durch biographische Erfahrungen, Konditionierungs- sowie Modell-
lernprozessen aufbaut und von komplexen Kognitions-, Kultur-, Wahr-
nehmungs- und Bewertungsprozessen abhängig ist. Der Umgang mit 
Fremd- bzw. Andersartigkeit ist Teil der eigenen Identität und des Selbst-
bildes und hat Einfluss auf die soziale Identität, also auch auf eigene 
Gruppenzugehörigkeiten. Der Begriff Kompetenz ist demnach auch eher 
ein Etikettenschwindel, der Terminus „Diversity-Disposition“ (Pietzonka 
2016b) o.Ä. ist inhaltlich stimmiger.2 
Empirische Erkenntnisse zur interkulturellen Kompetenz zeigen, dass 
diese Facette der Diversity-Kompetenz recht veränderungsresistent und 
durch Workshops und Trainings nicht nachhaltig veränderbar ist (Leenen/ 
Stumpf/Scheitza 2014; Wolff 2017). Gefundene Effekte zeigen sich nur 
kurzweilig nach dem Treatment und neigen zu verpuffen, wenn der Zeit-
punkt der Nachher-Messung zu weit weg liegt (insbesondere, wenn das 
Treatment nicht lange dauerte).  
Eine nachhaltige Veränderung ist nur aufgrund sehr langer und inten-
siver Lernerfahrungen möglich. Diversity-Kompetenz als grundlegendes 
Kompetenzkonstrukt lässt sich wahrscheinlich nicht durch Treatments 
wie Schulprojekte, Trainings oder hochschulische Lehrveranstaltungen 
deutlich verändern, sondern würde umfangreiche selbstgemachte Erfah-
rungen voraussetzen. Die empirische Prüfung dieser Vermutung steht bis-
her aus. Die Vermittelbarkeit dieser Kompetenz durch (hoch)schulische 
Bildungsangebote ist mangels eines Messverfahrens empirisch bisher 
noch nicht überzeugend untersucht worden.  
                                                          
2 ähnlich auch die Diskurse zu Emotionaler Kompetenz und Emotionaler Intelligenz 
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3.4. Sollten Hochschulen die Vermittlung von Diversity‐Kompetenz 
prüfen? 
Wenn eine Hochschule explizit ein Lernziel ausweist, sollte der Erwerb 
prinzipiell testierbar bzw. prüfbar sein. Aber gilt das auch für die Diversi-
ty-Kompetenz? Hierbei sollten auch Fragen nach den Maßstäben und der 
Zweckdienlichkeit einer entsprechenden Prüfung gestellt werden. Für die 
Vermittlung von Diversity-Kompetenz in Hochschulen ist, wie erwähnt, 
die Frage relevant, ob dieses Kompetenzkonstrukt über hochschulische 
Angebote überhaupt veränderbar bzw. vermittelbar ist.  
Wenn Diversity-Kompetenz keine veränderliche Kompetenz ist, 
macht auch ihre Ausweisung als Lernziel hochschulischer Lehre keinen 
Sinn. Jedenfalls erwirbt man Diversity-Kompetenz vermutlich ebenso 
wenig im Hörsaal, wie Empathiefähigkeit, Kreativität, Intelligenz, Tu-
gend oder Nächstenliebe in der Hochschule „erworben“ werden kann.  
In der Hochschule könnte eher die Vermittlung der kognitiven Per-
spektive von Diversity-Kompetenz eine Rolle spielen. Studierende sollten 
Mechanismen und Prinzipien verstanden haben, die für den sicheren und 
kompetenten Umgang mit Minderheiten relevant sind. Sie sollten bei-
spielsweise nachvollziehen können, was ein Fehlen von Diversity-Kom-
petenz bewirken kann. Sie sollten die Ursachen von Vorurteilen und Dis-
kriminierung kennen und die Grundlagen der sozialen Wahrnehmung 
verstanden haben.  
Doch Achtung: Studierende, die diese Sachverhalte kognitiv nach-
vollziehen können, müssen sich damit nicht zwangsläufig sicher und 
kompetent im Umgang mit Heterogenität verhalten. Hierfür stellen kog-
nitive Überzeugungen eine notwendige, aber nicht immer eine hinrei-
chende Voraussetzung dar.  
Die kognitiven Facetten von Diversity können in Hochschulen ge-
lehrt, vermittelt und sogar geprüft werden; die emotionalen, behavioralen 
und normativen Facetten von Diversity-Kompetenz sollten nicht geprüft 
werden, da eine solche Prüfung eher den Charakter einer Gesinnungsprü-
fung aufwiese.  
Hochschulen stehen in einem sensiblen Spannungsverhältnis zwi-
schen hochschulischer Unabhängigkeit und gesellschaftspolitischem Auf-
trag. Sie vermitteln Bildungsziele in Form von Persönlichkeitsentwick-
lung und befähigen Studierende zur zivilgesellschaftlichen Teilhabe – sie 
sind allerdings keine Charakterbildungsanstalten oder Ideologieschmie-
den. Diversity-Kompetenz ist ohne Zweifel eine sehr wertvolle Ressour-
ce, die sich sowohl förderlich auf die Beschäftigungsfähigkeit, Persön-
lichkeitsentwicklung als auch auf ihre bürgerschaftliche Teilhabe der Ab-
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solventen auswirkt. Doch auch wenn bei der Vermittlung von Diversity-
Kompetenz in bester Absicht ehrenhafte Motive im Spiel sein mögen, 
sollte sie nicht als Learning Outcome hochschulischer Lehrveranstaltun-
gen eigens ausgewiesen werden. 
Prüfungen von Diversity-Kompetenz hätten eine weitere Kehrseite: 
„Benachteiligung, Exklusion und/oder strukturelle Diskriminierung von 
Menschen, die dem Kanon normierter Kompetenzen nicht entsprechen“ 
(Perko/Kitschke 2014: 27). Diese („kompetenzdiskriminierten“) Personen 
würden „in ein Korsett kanonisierter, objektiver Kompetenzmessungen 
gezwängt werden“ (ebd.: 29). Auf diese Weise könnte die Prüfung von 
Diversity-Kompetenz ggf. sogar zur Minderung der Chancen von Diver-
sität in den Lebensbereichen führen, zu denen die in Rede stehende Prü-
fung von Diversitätskompetenz Zugang eröffnen sollte.  
Für die Messung von Diversity-Kompetenz in Hochschulen bieten 
sich daher ausschließlich subjektive Kompetenzmessungen an, die nicht 
den Charakter einer Prüfung aufweisen sollten, sondern eher das Ziel ei-
ner Selbsteinschätzung verwirklichen.  
3.5. Welche Messinstrumente stehen für eine Kompetenzmessung 
zur Verfügung?  
Die Messung von Diversity-Kompetenz ist in der Bildungs- bzw. Hoch-
schulforschung bisher eher stiefmütterlich behandelt worden. Das mag 
auch daran liegen, dass es bisher keinen Konsens über eine einheitliche 
Definition dieser Kompetenz gibt. Im Rahmen der Evaluation von Studi-
um und Lehre lassen sich bewährte Modelle unterscheiden, die studenti-
sche Selbsteinschätzungen zum subjektiv empfundenen Kompetenzuge-
winn aufgrund eines abgeschlossenen Moduls oder Lehrveranstaltung er-
fassen. In diesem Zusammenhang sind exemplarisch das Berliner Evalua-
tionsinstrument für selbsteingeschätzte, studentische Kompetenzen BEva-
Komp (Braun 2007; Braun et al. 2008) zu nennen sowie das österreichi-
sche GEKo-Projekt (Paechter/Maier/Macher 2010).  
Keiner dieser Ansätze berücksichtigt allerdings explizit Diversity-
Kompetenz. Schulte (2014) hat daher das BEvaKomp weiterentwickelt 
und Items zur Erfassung von Diversity-Kompetenz ergänzt und validiert. 
Ein weiterer Ansatz zur Messung studentischer Diversity-Kompetenz fin-
det sich in der Skala „Umgang mit Heterogenität“ von Braun/Nowakows-
ki (2014). Diese Skala erhebt, inwieweit die eigene Haltung zu anderen 
sozialen Gruppen durch die Lehrveranstaltung z.B. durch das Item „Auf-
grund dieser Lehrveranstaltung empfinde ich das gemeinsame Studium 
mit verschiedenen Studierendengruppen (Behinderung, kultureller/sozio-
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ökonomischer Hintergrund, Geschlecht, sexuelle Orientierung etc.) posi-
tiver als vorher“ weiterentwickelt wird.  
Die Messung von Diversity-Kompetenz im Rahmen kompetenzorien-
tierter Evaluationen von Studium und Lehre steckt gleichwohl noch „in 
den Kinderschuhen“. Hinzuweisen ist zudem darauf, dass ein subjektiver 
Kompetenzzugewinn mit der tatsächlichen Diversity-Kompetenz bzw. 
Performanz der Studierenden nicht korrespondieren muss. 
4. Die Ratingskalen „DiKo“ und „AdoDiKo“ zur Messung von 
Diversity‐Kompetenz 
Einen neuen Ansatz zur Messung individueller Diversity-Kompetenz bie-
ten die Ratingskalen „DiKo“ und AdoDiKo“ (beide Skalen werden Ende 
2018 veröffentlicht). Beide Skalen sind multidimensionale Instrumente, 
um das Kompetenzkonstrukt ökonomisch und valide erfassen zu können. 
Die Skalen schließen eine Forschungslücke, da bisher kein Erhebungsins-
trument publiziert wurde, das die individuelle Diversity-Kompetenz ope-
rationalisiert. Sie ermöglichen eine quantitative Beforschung, die notwen-
dig ist, um Fragen zur Entwicklung, zur Veränderbarkeit, zur Varianzauf-
klärung sowie zu organisationspsychologischen Implikationen dieser 
Kompetenz zu untersuchen.  
Beide Skalen sind Instrumente der Grundlagenforschung, um Diversi-
ty-Kompetenz zu beforschen. Gleichzeitig soll eine individualdiagnosti-
sche Erfassung ermöglicht werden, um in der Praxis (z.B. in Unterneh-
men, Hochschulen und Schulen) Anwendung zu finden. Die Skalen lie-
gen in deutscher und englischer Sprache vor. Während sich die DiKo-
Skala an die Zielgruppe der Erwachsenen richtet, wurde für Jugendliche 
ab 13 Jahren auf Grundlage der DiKo die Jugendskala AdoDiKo („Ado“ 
für Adoleszenz) entwickelt, um z.B. pädagogisch-psychologische Frage-
stellungen im Zusammenhang mit dieser Kompetenz während der Ado-
leszenz messen zu können.  
Die Items der Skalen beinhalten Beurteilungsaufgaben, zu denen die 
Befragten den Zustimmungs- oder Ablehnungsgrad zu vorgegebenen 
Aussagen mittels einer diskret gestuften Ratingskala einschätzen sollen. 
Die individuellen Antworten stellen schlussfolgernde Indikatoren dar. 
Die Skalen sind forciert und beinhalten sechs Skalenstufen, die die erwar-
tete Diskriminationsfähigkeit bei der Beurteilung der Befragten berück-
sichtigt. Mittlere Antworten sind nicht möglich. Die Skala ist balanciert 
(symmetrisch) und bipolar gestaltet, da sie positive (Zustimmung) und 
negative (Ablehnung) Antworten zulässt. Sie berücksichtigt eine verbale 
Verankerung, wobei angestrebt wurde, die Abstände der Urteile mög-
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lichst gleich zu gestalten (Äquidistanz), sodass intervallskalierte Daten 
berechnet werden können. Die Beantwortung der Skalen dauert durch-
schnittlich drei bis vier Minuten. 
Da bisher kein überzeugendes Testinstrument zur Messung von Di-
versity-Kompetenz publiziert ist, wurden sämtliche Items und Unterska-
len der Skalen neuentwickelt. Die Konstruktion des Tests erfolgte auf 
Grundlage einer rationalen (deduktiven) Testentwicklungsstrategie, die 
durch eine intuitive Strategie ergänzt wurde: Nach der Definition und 
Spezifikation des Konstrukts über eine Literaturrecherche wurden Ver-
haltensweisen, Gefühle und Einstellungen expliziert, die Personen mit 
dieser Kompetenz zeigen und interindividuelle Differenzen beschrieben.  
Da es zum vorliegenden Konstrukt nur vergleichsweise wenig quanti-
tative Vorerfahrungen gibt und über grundsätzliche Einordnungen noch 
wenig Einigkeit besteht, wurde parallel auch eine intuitive (erfahrungsge-
leitete) Konstruktionsstrategie verfolgt: Hierzu wurden Items aus den An-
nahmen und Erfahrungen des Testkonstrukteurs abgeleitet.  
Die Ratingskalen sind somit eine integrative Synthese beider erwähn-
ter Testentwicklungsstrategien. Auf dieser Grundlage wurden 43 Verhal-
tensindikatoren entwickelt. Nach einer ersten Erhebung und Itemanalyse 
(Stichprobe 1, n=203) wurden diejenigen 26 Items identifiziert, die sich 
für eine weitere Beforschung im Rahmen einer Vorversion der Skalen an-
bieten. Für die Entwicklung der AdoDiKo wurden diese Items auf Grund-
lage qualitativer Interviewerhebungen in eine Sprache übersetzt, die auch 
von leistungsschwachen Jugendlichen ab 13 Jahren verstanden werden 
können.  
Auf der Basis der 26 Items wurden 2017 umfangreiche non-probabi-
listische Stichproben zur Testerprobung gezogen. Für die Konzeption der 
DiKo wurde eine Onlinebefragung durchgeführt (Stichprobe 2, n=3.674). 
Für die Entwicklung der AdoDiKo wurde 2018 eine Paper-Pencil-Befra-
gung von Schülerinnen und Schüler im Alter zwischen 13 und 18 Jahren 
durchgeführt (Stichprobe 3, n=1.036).  
Aufgrund der Länge der Fragebögen und der Beanspruchung der Pro-
banden – die Skalen wurde im Zusammenhang mit zahlreichen soziogra-
fischen sowie weiteren psychologischen Konstrukten erhoben – wurde ei-
ne multivariate Ausreißeranalyse durchgeführt, um Anomalien in den Da-
ten aufzudecken (z.B. ungewöhnliche Antwortmuster). Nach der Elimina-
tion der Ausreißer und anschließenden Faktorenanalysen wurden für bei-
de Skalen jeweils ein Modell mit den folgenden Faktoren gewählt: 
 Inklusionsfähigkeit (konativ), 
 Diversität als Ressource (kognitiv/normativ), 
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 Ethischer Umgang mit Minderheiten (normativ), 
 Kooperationsfähigkeit (affektiv), 
 Unvoreingenommenheit (Doppelfaktor, konativ/kognitiv). 
Die DiKo besteht aus 15 Items, die AdoDiKo aus 14 Items. Keines der 
Items hat eine Ladung <0.45 (DiKo) bzw. <0.40 (AdoDiKo). Im Rahmen 
einer abschließenden Konfirmatorischen Faktorenanalyse mit zwei sepa-
raten Stichproben (Stichprobe 4 / DiKo, n=761, Stichprobe 5 / AdoDiKo, 
n=300) haben sich beide Modelle bestätigt. Unter Berücksichtigung der 
relevanten Kenngrößen (RMSEA, SRMR, CFI, TLI) besitzen beide Mo-
delle insgesamt eine hohe Modellgüte. Auch die Reliabilitätsanalysen zei-
gen gute bis befriedigende Ergebnisse (vgl. Übersicht 1). 
Übersicht 1: Analysen zur Reliabilität: Vergleich zwischen AdoDiKo und DiKo 
 
Interne  
Konsistenz 
Re‐Test‐Reliabilität 
Gutmanns  
Split‐Half‐Koeffizient 
DiKo  α = .83  .84  .81 
AdoDiKo  α = .79  .71  .78 
Anmerkung: Interne Konsistenz der DiKo: n = 2913, Interne Konsistenz der AdoDiKo: n = 597, Re‐Test‐
Reliabilität der DiKo: n = 20 / T2 nach 6 Wochen, Re‐Test‐Reliabilität der AdoDiKo: n = 34 / T2 nach sie‐
ben Wochen, Split‐Half‐Koeffizient der DiKo: n = 2913, Split‐Half‐Koeffizient der AdoDiKo: n = 597 
Momentan werden beide Skalen weiter validiert und über Zufallsstich-
proben normiert. Die Erprobungsphase zeigt, dass die Gütekriterien bei-
der Skalen hinreichend sind, sodass sie als Erhebungsinstrument einge-
setzt werden können (Pietzonka/Kolb 2018). Eine weitere Erforschung 
bietet sich an, um den Charakter des Konstrukts Diversity-Kompetenz 
besser verstehen zu können.  
Die ersten inferenzstatistischen Analysen haben unter anderem das 
Geschlecht, den Bildungshintergrund sowie die sozioökonomische Her-
kunft als starke Prädiktoren der Diversity-Kompetenz identifiziert. Neben 
soziografischen Parametern scheint auch die Auslandserfahrung einen 
Einfluss zu haben: Versuchspersonen, die im Rahmen ihrer Schulzeit, ih-
res Studiums oder während der Berufstätigkeit einen längeren Auslands-
aufenthalt absolviert haben (nicht Urlaub), zeigen höhere Ausprägungen 
dieser Kompetenz (Pietzonka 2018a). Die Art, Kennzeichen und Dauer 
von Auslandsaufenthalten sowie die Bereitschaft zu diesen werden The-
men weiterer Untersuchungen mit Studierenden sein, z.B. um zu klären, 
ob die Ausprägungen eher als Ursache oder Resultat der Auslandserfah-
rungen zu interpretieren sind. 
Beide Skalen zeigen unterschiedliche Potentiale zum Einsatz in Hoch-
schulen: Sie ermöglichen zunächst eine Beforschung des Kompetenzkon-
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strukts im Rahmen der Grundlagenforschung. Die DiKo ermöglicht eine 
quantitative Beforschung, die notwendig ist, um Fragen zur Veränderbar-
keit, zur Varianzaufklärung sowie zu organisationspsychologischen Im-
plikationen dieser Kompetenz zu untersuchen. Die AdoDiKo für Jugend-
liche wurde entwickelt, um entwicklungspsychologische Fragestellungen 
im Zusammenhang mit dieser Kompetenz während der Adoleszenz mes-
sen zu können. Momentan werden z.B. Untersuchungen zu den Zusam-
menhängen zwischen Identitätsentwicklung und Diversity-Kompetenz 
mit Jugendlichen durchgeführt.  
Auch in Studium und Lehre könnten die Skalen in unterschiedlichen 
Betätigungsfeldern eingesetzt werden. Über eine Zufallsstichprobe wird 
die DiKo derzeit normiert, um eine indidividualdiagnostische Erfassung 
zu ermöglichen, so dass z.B. die individuelle Kompetenz im Rahmen ei-
ner Potentialanalyse von Studierenden gemessen und verglichen werden 
kann. Das individuelle Kompetenzpotential könnte (z.B. bei Lehramtsstu-
dierenden) einen Reflexionsprozess hinsichtlich eigener Stärken und 
Schwächen im Zusammenhang mit sozialer Heterogenität in Gang setzen.  
Hierbei ist es wichtig, dass jeder sein Kompetenzpotential für sich 
selbst misst und ein Austausch der Ergebnisse nur auf freiwilliger Basis 
erfolgen sollte. Beide Skalen sind von Effekten der sozialen Erwünscht-
heit abhängig; die Erfassung funktioniert nur, wenn das Antwortverhalten 
ehrlich und authentisch ist. Inwiefern sich die beiden Skalen als Werk-
zeuge zur Evaluation von Bildungsprozessen eignen, bleibt abzuwarten. 
Diversity-Kompetenz tritt insbesondere in der sozialwissenschaftli-
chen Literatur bisher eher als ideologische Forderung oder als politisch-
normative Projektionsfläche in Erscheinung und nicht als operationali-
sierbare Fähigkeit. Die beiden Skalen sollen daher einen Beitrag liefern, 
um die Debatten um die Diversity-Kompetenz zu versachlichen und die 
Diskurse zu vertiefen. 
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